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Soziale Bildung
Pädagogisch-anthropologische Perspektiven der Geselligkeit
Zusammenfassung
Am Beispiel der „Geselligkeit" macht der Beitrag
deutlich, dass eine histonsch-pädagogische An¬
thropologie bisher wenig beachtete Themen in den
Honzont pädagogischen Wissens einbeziehen
kann, um auf diese Weise die gegenwärtige Neu-
onentierung der Allgemeinen Erziehungswissen¬
schaft zu befördern Geselligkeit wird als Schnitt¬
feld von Bildungstheone und Sozialpädagogik re¬
konstruiert, indem die Einbettung des Bildungs¬
prozesses in soziale Interaktions- und Gruppenpro¬
zesse herausgearbeitet wird Im klassischen Bil-
dungsdenken von Kant, Herder und Schleier¬
macher lasst sich eine differenzierte Reflexion der
Geselligkeitsdimension von Bildung in Abhängig¬
keit von der gesellschaftlichen Entwicklung nach¬
zeichnen, die Anschlüsse fur die heutige Bildungs¬
diskussion bietet
Summary
Social "Bildung" - Pedagogical Anthropology and
Perspectives on 'Sociability'
Through the example of 'sociability', Uns contnbu-
tion shows that a histoncal-pedagogical approach to
anüiropology can integrate topics into the field of
pedagogical knowledge which have been seldom
looked at educationally In this, it can support the
development of a new onentation for the field of
General Educahon Theory {Allgemeine Erziehung¬
swissenschaft) 'Sociability' is reconstructed here as
an interface between educational theory and social
pedagogy, so that educational processes are con¬
ceived of in the context of interaction and group pro¬
cesses In the classic ways of thinking about educa¬
tion according to Kant, Herder and Schleiermacher it
is possible to trace their different reflections on 'so¬
ciability' back to social developments in history
This attempt could prove useful for current discus-
sions in the field of General Educaüon Theory
Histonsch-pädagogische Anthropologie geht von einer grundlegenden Histonzitat und
Plurahtat der „Menschenfassungen" (Seitter) aus, m der sich kein einheitliches Bild des
Menschen mehr aufrecht erhalten lasst Trotz der damit verbundenen „Unentschiedenheit
der anthropologischen Voraussetzungen" (SCHLEIERMACHER 1983, S 50) muss die an¬
thropologische Perspektive nicht nur „reflexiv" oder „dekonstruktiv" sein, indem sie das
pädagogische Wissen auf dann enthaltene „implizite Menschenbilder" oder „Kryptoan-
thropologien" durchforstet (WULF/ZlRFAS 1994, S 13). Sie kann zugleich eine eher kon¬
struktiv ausgenchtete Anthropologie betreiben, die die Geschichte durchziehende Dimen¬
sionen des Humanen verfolgt und dabei in der pädagogischen Diskussion oft vernachläs¬
sigte Aspekte in den Blick ruckt Zunächst randstandig erscheinende Themen können
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neue erziehungswissenschaftliche Fragestellungen generieren (WULF 1994, S. 14), die
Komplexität pädagogischen Wissens erhöhen und so die pädagogische Reflexion auf Bil¬
dung und Erziehung gegen ihre drohende Beschränkung auf etablierte und institutionali¬
sierte pädagogische Prozesse für einen weiteren Horizont öffnen. Eine derartige Öffnung
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft für neue Fragestellungen erscheint in der ge¬
genwärtigen Phase der Um- und Neuorientierung durchaus angebracht, da sich hieraus
neue Schnittfelder zwischen Allgemeiner Erziehungswissenschaft und den pädagogischen
Teildisziplinen ergeben können.
Eine solche Dimension des Humanen ist der Bereich der „Geselligkeit". Über ein auf
Freizeit und Unterhaltung beschränktes Verständnis hinaus bezeichnet Geselligkeit die
„Wechselwirkung unter Individuen" im allgemeinen (SlMMEL 1984, S. 48), die Formen
des Umgangs und Regeln der Interaktion, die das soziale „Miteinander" von Menschen
konstituieren (Goffman 1974, S. 43ff.). Geselligkeit ist ein zentrales Aktivitätsfeld der
Hervorbringung von Gemeinschaftlichkeit und der Herausbildung sozialer Hand¬
lungspraktiken. Im Schnittfeld von Bildungstheorie und Sozialpädagogik angesiedelt
stellt sie ein bis auf vereinzelte Versuche (vgl. z.B. MOLLENHAUER 1968, S. 119-133;
SCHILLING 1989; FROMME 1999) von der Pädagogik weitgehend unterbelichtetes Terrain
dar. Inzwischen existieren zahlreiche soziologische Analysen zum Feld der „Gesellig¬
keit", die - von GOFFMANs „Rahmen-Analyse" über BoURDIEUs Studien zum „Habitus"
bis zur Untersuchung von gruppen- und kontextbezogenen „Mikroritualen" - die Plurali-
tät dieses Feldes und dessen Verschränkung mit sozialen Differenzierungsprozessen ver¬
deutlichen (vgl. Goffman 2000; Bourdieu 1998; Wulf u.a. 2001). Es ist jedoch meines
Wissens nach keine explizit pädagogische Reflexion erkennbar, die im Sinne Kants die
„anthropologische Differenz" zwischen den verschiedenen Existenzweisen des Humanen
sowie zwischen Sein und Sollen bearbeitet (vgl. KAMPER 1989) und auf diese Weise Bil¬
dungsperspektiven für die Geselligkeit entwirft.
Eine derartige soziale Bildung, die sich mit Bildungsperspektiven der Geselligkeit im
Kontext sozialer Differenzierungsprozesse auseinandersetzt, ist zugegebenermaßen ein
schwieriges Unterfangen. Angesichts der geringen institutionellen Verortbarkeit und der
unüberschaubaren Heterogenität von Peergroup-Aktivitäten, mediengestützten Talks und
Chats und interessegeleiteten Cliquen und Zirkeln scheint es opportun, dieses Feld der
freien Selbsttätigkeit und Selbstbildung zu überlassen. Dennoch gibt es Anzeichen dafür,
dass eine bildungstheoretische Auseinandersetzung mit Aspekten der Geselligkeit ange¬
bracht ist: Da ist zunächst das pädagogische Interesse am Kommunitarismus und dessen -
wenn auch verkürzter - Thematisierung des „Gemeinschaftslebens" (vgl. z.B. TAYLOR
1995). Des Weiteren finden sich Spuren in der vor allem in der Sozialpädagogik zur
Kenntnis genommenen Diskussion um eine Neuformierung der Zivil- oder Bürgergesell¬
schaft (vgl. GRAF u.a. 1999). Und schließlich lässt sich eine überaus breite Thematisie¬
rung unter negativen Vorzeichen in der ausufernden Präventionsdebatte erkennen, die
sich über immer mehr Bereiche des sozialen Zusammenlebens erstreckt und die zum Ziel
hat, sozial unerwünschte Gesellungspraktiken zu verhindern (vgl. BOLLERT 1995;
Freund/Lindner 2001; Sting 1999).
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1 Geselligkeit und civil society
In dieser Situation erscheint es sinnvoll, auf der Grundlage einer historisch-pädagogischen
Anthropologie an den historischen Ausgangspunkt der modernen Geselligkeit anzuknüpfen:
Mit der Entstehung der bürgerlichen Gesellschaft lockern sich die tradierten Schranken und
Grenzziehungen zwischen den verschiedenen Ständen und Gruppierungen des Ancien Re¬
gime auf. Im Verlauf des 18. Jh. bildet sich eine freie, bürgerliche Geselligkeit heraus, die
zu neuen Formen gesellschaftlicher Organisierung führt und die in einer relativen Unabhän¬
gigkeit von den Konventionen der höfischen Gesellschaft eigenständige Vorstellungen des
sozialen Umgangs und Verhaltens entwickelt (vgl. FROMME 1999). Quer zu den unter¬
schiedlichen sozialen Sphären entstehen freie Assoziationen, Vereine, Tisch- und Salonge¬
sellschaften, die sich in offenen Aushandlungsprozessen mit neuen Erkenntnissen, kulturel¬
len Produktionen, Moden und Alltagspraktiken auseinandersetzen. MOLLENHAUER hat diese
Gesellungsformen in seinem 1968er-Text zur „Pädagogischen Theorie der Geselligkeit" in
idealisierender Weise als Entstehungsorte einer politischen Öffentlichkeit beschrieben, an
denen sich der Untertan „im geselligen Räsonnement" zum „Bürger" emanzipiert
(MOLLENHAUER 1968, S. 124). Er hat sie zu Stätten einer kritisch-rationalen geselligen Bil¬
dung erklärt, die sich von späteren Verfallsformen einer intimisierten, familienbasierten Ge¬
selligkeit im Rahmen einer affirmativen Selbstdarstellung per Bildung und Kultur sowie ei¬
ner Peergroup-basierten Geselligkeit des kollektiven Konsums und des marktorientierten
Aktivismus und Statuserwerbs abhebt (ebd., S. 131ff.).
Inzwischen haben kulturanthropologische Studien zur europäischen „civil society"
herausgearbeitet, dass sich das moderne Individuum mit drei unterscheidbaren Dimensio¬
nen von Öffentlichkeit auseinandersetzen muss: mit dem Forum, der Bühne und dem
Markt (SCHIFFAUER 1997, S. 35). Die von MOLLENHAUER unterschiedenen Gesellungs¬
formen stellen also drei Facetten dar, die alle Bestandteile der modernen „freien Gesellig¬
keit" sind: Das Forum erfordert die Selbstorientierung über den Austausch von Wissen
und Überzeugungen, die Bühne beinhaltet die Selbstinszenierung über den Tausch kultu¬
reller Errungenschaften und Praktiken, und der Markt verlangt die Selbstpositionierung
über den Erwerb statusträchtiger Güter, Kompetenzen und Stellungen.
Dieser mehrfach freigesetzte Rahmen der Vergesellschaftung enthält nach SCHIFFAUER
die Zumutung einer prinzipiellen Offenheit, die Fremde und Nächste gleichstellt und die
zur Sicherung eigener Chancen und Positionen das Problem formeller wie informeller
Grenzziehungen stellt (SCHIFFAUER 1997, S. 36f.). In diesem Sinne konstituieren die mit
der Moderne entstehenden freien Gesellungsformen zugleich begrenzte Cliquen und Zir¬
kel, die Identifikationen und Zugehörigkeiten definieren und den Selbstorientierungs- und
Selbstbildungsprozess des Individuums in Gruppen- oder Gemeinschaftskontexte einbet¬
ten. Kriterium der Teilhabe an den geselligen Zirkeln der aufkommenden bürgerlichen
Gesellschaft war z.B. Literalität: Die ersten Assoziationen konstituierten sich als „Lese¬
gesellschaften", die sich mittels gemeinsamer Lektüre ein neues, schriftgestütztes Wissen
aneigneten (vgl. DANN 1981; STING 1998a, S. 171ff). Literalität war zwar prinzipiell un¬
abhängig von der Standeszugehörigkeit oder vom sozioökonomischen Status. Sie setzte
jedoch nicht unerhebliche Ressourcen an ökonomischem, kulturellem und sozialem Ka¬
pital voraus und erstreckte sich bis 1800 nur auf eine relativ kleine, exklusive Gruppe, die
sich durch die kulturelle Praxis der schriftgestützten Bildung vor anderen sozialen Grup¬
pierungen auszeichnete und sich selbst wieder in heterogene Gemeinschaften mit je eige¬
nen Interessens- und Praxissphären differenzierte.
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Die moderne, freie Geselligkeit ist also unabhängig von tradierten Beschränkungen
und Verbindlichkeiten, sie trägt aber selbst wieder zur Hervorbringung neuer, begrenzter
Geselligkeitskontexte bei, die sich zwischen dem einzelnen Subjekt und der Sphäre der
Öffentlichkeit ausbreiten. Geselligkeit entfaltet sich demnach in einem Spannungsver¬
hältnis von Subjektbildung, Gemeinschaftsbildung und Öffentlichkeit, das in der zeitge¬
nössischen Literatur um 1800 auf unterschiedliche Weise reflektiert wurde.
2 Bildungstheoretische Positionen um 1800
KANT beschreibt das Verhältnis des modernen Subjekts zum Sozialen in der merkwürdi¬
gen Formel der „ungeselligen Geselligkeit". Neben der autonomen Selbstbildung zur Ver¬
nunft untersucht er die Geselligkeit als weiteres Mittel zur Entwicklung der Anlagen der
menschlichen Gattung (Kant 1993, S. 37). Der „Hang" zur Geselligkeit führt nicht zur
Harmonie, sondern aufgrund des ungeselligen Egozentrismus der einzelnen zum Antago¬
nismus. Die Spannung zwischen einer Verbindung zum eigenen Nutzen der Beteiligten
und dem Kampf um Anerkennung, Status und Gewinn (in den Begriffen Kants: „Ehr¬
sucht, Henschsucht und Habsucht") charakterisiert Geselligkeit als eine Bearbeitung der
Differenz zwischen Individuen, die zugleich den Trieb zur Bildung überhaupt hervor¬
bringt: „Ohne jene, an sich nicht zwar eben liebenswürdige Eigenschaften der Ungesel-
ligkeit, woraus der Widerstand entspringt, den jeder bei seinen selbstsüchtigen Anma¬
ßungen notwendig antreffen muss, würden in einem arkadischen Schäferleben, bei voll¬
kommener Eintracht, Genügsamkeit und Wechselliebe, alle Talente auf ewig in ihren
Keimen verborgen bleiben ..." (ebd., S. 38).
Kants Einschätzung der Geselligkeit ist ambivalent. Ausgehend vom Postulat des au¬
tonomen Vernunftgebrauchs und der moralischen Selbstgesetzgebung erscheint die Ver¬
bindung mit anderen sekundär. Zugleich liefert sie aber erst den Antrieb, eine Entwick¬
lung der eigenen Fähigkeiten und Kräfte unter dem Vonang der Vernunft in Angriff zu
nehmen. Ohne Geselligkeit würde der Mensch keine Veranlassung sehen, seine „tieri¬
schen Neigungen" zu überwinden. Die destruktiven Effekte des Krieges, der antagonisti¬
schen Leidenschaften und Neigungen im Zusammensein mit anderen stacheln ihn dazu
an, eine für alle Beteiligten vorteilhaftere Verbindung zu etablieren, ein „Maschinenwe¬
sen", das die einander entgegenstrebenden Kräfte neutralisiert und in einer gemeinsamen,
konstruktiven Anstrengung bündelt (Kant 1991a, S. 686). Daraus entsteht eine vernunft¬
gemäße Verfassung, die durch äußere Gesetze die Gleichheit der Freiheit garantiert. Das
bürgerliche Gemeinwesen übt als „sich selbst" erhaltender „Automat" auf den einzelnen
einen disziplinierenden Zwang aus. Menschliche Verabredung und Selbstgesetzgebung
verlangen ein Zurückdrängen der „tierischen Begierde", die die Zivilisierung und Kulti¬
vierung des Menschen befördert (KANT 1993, S. 40ff.). Aus dem „nachbarschafts¬
scheuen Tier", das dem Nächsten wie dem Fremden gleichermaßen „misstrauisch" be¬
gegnet, wird der Bürger, der ohne Rücksicht auf Herkunft und Stand sich in den freige¬
setzten Sphären des Forums, der Bühne und des Marktes vergesellschaftet.
Die kultivierende Geselligkeit errichtet ein „mühsam gesponnenes Netz von bürgerli¬
cher Wohlanständigkeit", das eine Differenz zwischen innerem und äußerem Menschen
hervorruft (BÖHME 1985, S. 269f). Unter der Oberfläche bleibt der Mensch „ungesellig",
seinen egozentrischen Antrieben verhaftet. Zur Aufhebung des inneren Egozentrismus
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bedarf es einer „Moralität", die nur im selbsttätigen und selbstreflexiven Vernunftge¬
brauch des Einzelsubjekts erworben werden kann. Zur moralischen Bildung eignet sich
allerdings eine zweite Form der Geselligkeit, nämlich „Gespräche in gemischten Gesell¬
schaften", die das „Räsonieren" über den sittlichen Wert von Handlungen, Personen und
Biographien ermöglichen. In der geselligen Konversation bleibt die Autonomie der Ver¬
nunft gewahrt; aber sie erlaubt eine Übung in der „Beurteilung nach moralischen Geset¬
zen" und macht so auf die Möglichkeit des Handelns aus reiner moralischer Selbstver¬
pflichtung heraus aufmerksam (KANT 1991b, S. 289-297). Geselligkeit führt damit für
KANT zu keiner Dezentrierung des Subjekts. Sie bewahrt den Primat der Ungeselligkeit,
rahmt aber den Bildungsprozess des autonom gedachten Subjekts doppelt ein: Erstens ruft
sie die Motivation zur Bildung hervor, ohne die der Selbstbildungsprozess nicht in Gang
kommen würde, und zweitens liefert sie Beispiele und Vergleichsmaßstäbe, ohne die die
kritische Selbstreflexion orientierungslos und für die Ausgestaltung konkreter sozialer
Praxis inelevant bliebe.
Herders Perspektive auf Geselligkeit ist derjenigen Kants in vieler Hinsicht entge¬
gengesetzt. Zunächst konstatiert auch HERDER einen Freisetzungsprozess, indem er den
Menschen zum ersten „Freigelassenen" der Schöpfung erklärt. Reflexion und freier Ver¬
nunftgebrauch bleiben allerdings an die „Sprache" als materielles Substrat des Denkens
gebunden. Denken geschieht nicht ohne „Merkworte": Der Weg vom „dunklen Gefühl"
zur „Besinnung" verläuft über das Gehör als den „mittleren Sinn" (HERDER 1966, S. 82).
Sprechen und Hören vollziehen sich im sozialen Miteinander, weshalb ein von anderen
gänzlich unabhängiges, autonomes Denken unmöglich erscheint. Die Sprache stiftet eine
unauflösliche, organische Beziehung zwischen den Sinnen, dem Denken und zwischen
den einzelnen Mitgliedern einer sozialen Gruppe. Die „Familie" ist für HERDER der ur¬
sprüngliche Ort der Sprachbildung, der zugleich eine eigene Familiensprache und Famili¬
endenkart hervorbringt (ebd., S. 98ff.).
Der Bildungsprozess des einzelnen ist für HERDER gar nicht ohne soziale Einbettungen
denkbar. Der Mensch gilt als ein Herdentier, das sich durch eine ursprüngliche Gesellig¬
keit auszeichnet. Der Einzelne ist physisch mit seinen materiellen und sozialen Lebens¬
umständen verknüpft, was im Bild der „Kette" beschrieben wird, über die alles mit allem
zusammenhängt. Bildung vollzieht sich in einem „organologischen Entwicklungszusam¬
menhang"; sie ist letztlich immer Bildung der „gesamten Menschheit" in der Progression
der Geschichte (HERDER 1990, S. 84; vgl. dazu MÜLLER 1998, S. 221; BOLLENBECK
1994, S. 119ff.). Dies führt zu einem organologischen Gemeinschaftsverständnis, das
nicht den Antagonismus der selbstsüchtigen Individuen, sondern die „Liebe" der Eltern
zum Kind als Basis der Vergesellschaftung betrachtet. Die Liebe geht mit einem sozialen
Hilfetrieb einher, der ein „Band des Unterrichts und der Erziehung" zwischen Eltern und
Kindern stiftet. Das Subjekt ist in dieser Perspektive dezentrisch: Es erscheint als „Frag¬
ment" des Lebens (Herder 1990, S. 110). Die daraus entstehende Geselligkeit ist kein
Ergebnis von Vernunft und Räsonnement, sondern „Familien"-Geselligkeit, die über
sinnlich-affektive Beziehungen sozialen Sinn als familiären Habitus produziert.
Obwohl schon zwischen Einzelindividuen Sprache und Denken differieren, tritt der
Antagonismus für Herder weniger zwischen Individuen als zwischen verschiedenen so¬
zialen Gruppierungen auf. Physische Bedingungen wie Klima, Luft und Bau der Sprach¬
werkzeuge beeinflussen die Sprache und damit das Denken. Auf diese Weise entstehen
Differenzen, die durch eine intendierte, affektive Grenzziehung nach außen potenziert
werden: den Hass'auf die anderen, die Fremdlinge und „Ausländer". Liebe im Inneren
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und Hass nach außen bedingen sich gegenseitig. Sie führen zu einer wechselseitigen Ab¬
sonderung einzelner Familien, Gemeinschaften oder Nationen. Die Verkettung des freige¬
setzten einzelnen mit der Gemeinschaft bedarf einer Grenzziehung, die eine „Mäßigung
des Blicks" zur Folge hat. Herder erkennt in einem derart eingeschränkten Gruppenhori¬
zont ein „glücklich" machendes „Vorurteil" (HERDER 1961, S. 45f.), das die von ihm
skizzierte Familien- oder Nationalgeselligkeit stabilisiert. Zwar eröffnet sich für die je¬
weiligen Gemeinschaftskontexte im Prozess historisch-kultureller Bildung eine übergrei¬
fende menschheitliche Perspektive, die die Verbindung von Widersprüchlichem und da¬
mit die Überwindung von Differenzen zwischen Völkern und Kulturen als konstitutives
Element beinhaltet (MÜLLER 1998, S. 227). Doch erhält sich das organologische Gemein¬
schaftsverständnis um den Preis einer aktiv betriebenen Abschottung, die die Wirkungen
einer Geselligkeit des öffentlichen Austauschs und Räsonnements eher negativ beurteilt.
Das Forum, die Bühne und der Markt, die potentielle Vermittlungsinstanzen zwischen
den gesonderten kollektiven Sphären darstellen, werden von HERDER als Gefahr für die
Tugend abgelehnt (Herder 1990, S. lOOff.).
SCHLEIERMACHER bestimmt das Verhältnis von Subjekt und Sozialem zunächst ähnlich
wie HERDER durch eine quasi organische Einbindung in die Gemeinschaft. Soziale Kom¬
munikation und soziale Praxis binden das Subjekt an die gemeinsame Sprache und Sitte.
Denken und Handeln ohne Bezug auf ein vorgängiges Gemeinschaftsleben sind für ihn un¬
denkbar, die Bildung des Subjekts ist daher nur in Relation zu dessen sozialen Verflechtun¬
gen zu verstehen. Im Unterschied zu HERDER deckt sich für SCHLEIERMACHER jedoch Ge¬
meinschaft nicht mehr mit dem Ganzen des Sozialen. Die gesellschaftliche Wirklichkeit ist
plural geworden; sie zerfällt in unterscheidbare „sittliche Lebensgemeinschaften"
(SCHLEIERMACHER 1981, S. 81ff.), an denen das einzelne Subjekt in unterschiedlichem Ma¬
ße teilhat. Das soziale Geschehen wird vom Individuum somit brüchig und fragmentarisch
erlebt; die daraus resultierenden Bildungsbedingungen sind heterogen. WINKLER merkt zu
Recht an, dass SCHLEIERMACHERs Konzept der sozialen Differenzierung schwankend und
undeutlich bleibt, dass aber das Prinzip der Organisation von Bildungsprozessen nach diffe¬
rierenden sozialen Praxis- und Interaktionsfeldem grundlegend ist (Winkler 2000, S. 76).
Die verschiedenen sozialen Felder konstituieren je spezifische Gemeinschafts- und Ge¬
selligkeitsformen mit je eigener Rationalität und Sittlichkeit. Das Feld der akademischen
Wissensproduktion konstituiert beispielsweise einen „lebendigen Zusammenhang" der
Gelehrten, der sich wiederum in verschiedene „Abteilungen" und „Vereinigungen" ver¬
zweigt und damit die Herstellung wissenschaftlichen Wissens an die Herausbildung wis¬
senschaftlicher Cliquen und Zirkel mit je spezifischen Eigendynamiken bindet (SCHLEI-
ERMACHER 1983, S. 246). Das einzelne, an verschiedenen Gemeinschaften teilhabende
Subjekt erfährt daraus entspringende Differenzen als „Widersprüche" und „Disharmoni¬
en" (ebd., S. 62). Der Antagonismus ist also schon im Einzelsubjekt angesiedelt, und er
macht zu seiner Überwindung einen Bildungsprozess notwendig. Bildung ist zuerst inner¬
individuelle „Differenzbearbeitung": Sie hat die Erfahrung sozialer Differenz und eine
letztlich religiös motivierte Bemühung um Einigung zur Voraussetzung (Sting 1998b, S.
305ff.). Sie realisiert sich als Selbstbildung des Subjekts, ist aber auf dessen unhintergeh-
bare Einbindung in Geselligkeitskontexte verwiesen. Neben den gebundenen Gesellig¬
keitskontexten der Familie, des Berufs und der Kirche erkennt SCHLEIERMACHER ein
„Bedürfnis" nach einer zweckfreien, ungebundenen Geselligkeit, die sich als eigene
Sphäre etabliert und die offensichtlich Chancen dafür bietet, den Bildungsprozess des
Subjekts in sozial differenzierten Gesellschaften zu befördern.
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Eine zweite Ebene der Differenzbearbeitung findet sich im Prozess der Gemein¬
schaftsbildung - denn wenn auch das Subjekt in jeder Hinsicht von sozialen Faktoren ge¬
prägt ist, so führt das Zusammensein mehrerer Personen an einem Ort nicht schon von
selbst zu einer Gemeinschaft. „Denn die Gegenwart mehrerer Menschen in einem Raum
um des geselligen Zwecks ist nur der Körper der Gesellschaft. Dieser muss erst durch die
Tätigkeit jedes einzelnen belebt werden, und ... durch eine ununterbrochene Fortsetzung
derselben erhalten werden" (SCHLEIERMACHER 2000, S. 18). In der Sphäre zweckfreier
Geselligkeit stellt sich Gemeinschaftlichkeit in einer permanenten wechselseitigen Inter¬
aktion her, indem aus den differierenden Stilen, Interessen und Bedürfnissen der Indivi¬
duen ein je „eigener Umriss und ein eigenes Profil" des jeweiligen Kollektivs emergiert.
Das Profil einer Gemeinschaft ist immer begrenzt und exklusiv; es umfasst „ein gewisses
endliches Quantum", und „wer nicht sich innerhalb jenes zu halten versteht, der ist für
diese Gesellschaft so gut, als ob er nicht da wäre ..." (ebd., S. 20).
Die Beschränktheit und Zwanghaftigkeit der jeweiligen gemeinschaftlichen Horizonte
löst SCHLEIERMACHER nun nicht auf, indem er den Antagonismus nach außen projiziert.
Stattdessen markiert er eine dritte Differenz: die Differenz zwischen Subjekt und Ge¬
meinschaft. Da die Sphären der Individuen voneinander differieren, kann die allen ge¬
meinsame Sphäre nicht das Ganze der beteiligten Subjekte umfassen. Aus der Bearbei¬
tung der Differenz zwischen Subjekt und Gemeinschaft ergeben sich weitere Bildungsan¬
forderungen an die Selbstbildung im Rahmen von Geselligkeit und die Herausbildung ei¬
nes integrativen Gemeinschaftslebens. Die von SCHLEIERMACHER in seiner frühen Schrift
zur „Theorie des geselligen Betragens" dazu angeführten Überlegungen enthalten drei
weiterführende Grundgedanken:
1. Die freie Geselligkeit errichtet nicht von selbst integrative Formen der Gemeinschaft,
sondern sie bedarf dazu eines Bildungshorizonts, der von SCHLEIERMACHER im Ideal¬
bild des harmonischen freien Spiels der Kräfte und der möglichst mannigfaltigen
Wechselbeziehungen und Durchdringungen umschrieben wird.
2. Basis der Etablierung einer gemeinschaftlichen Sphäre ist die Interaktion der konkret
Beteiligten, die sich von einem kleinsten gemeinsamen Nenner aus tentativ an eine
möglichst weitgehende Entfaltung der Einzelsubjekte und Integration der differieren¬
den Positionen annähern kann.
3. Die Erhaltung der Bildungswirkung von Gemeinschaften erfordert eine Offenheit, die
nach innen „aufs Ungewisse hingeworfene" Andeutungen erlaubt (SCHLEIERMACHER
2000, S. 32) und die nach außen eine Überschreitung beschränkter, selbstbezüglicher
Gemeinschaften hin zum öffentlichen Raum des Forums, der Bühne und des Marktes
ermöglicht (vgl. WlNKLER 2000, S. 74).
Geselligkeit ereignet sich in dieser Perspektive nicht in einem öffentlichen Raum antago¬
nistischer Einzelsubjekte. Sie vollzieht sich in heterogenen Subgruppierungen und Cli¬
quen, die vielfältigen sozialen Differenzierungsprozessen entspringen, die den Horizont
des Subjekts beschränken und die seine Autonomie subvertieren. Zum Erhalt der öffentli¬
chen Sphäre bedarf es gegen diese zentrifugale Tendenz einer permanenten Bildungsan¬
strengung, die ausgehend von fragmentierenden Gemeinschaftsbildungsprozessen die in¬
tegrativen Horizonte von Öffentlichkeit und Subjektivität offen hält.
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3 Geselligkeit als Bildungsproblem
Die historisch-anthropologische Perspektive hat zum Vorschein gebracht, dass sich mit der
Entstehung der bürgerlichen Gesellschaft eine Sphäre freier Geselligkeit als wichtiges Pra¬
xisfeld modemer Subjektivität etabliert hat. Mit zunehmender sozialer Differenzierung und
Pluralisiemng wird dieses Feld zugleich problematisch: Die ehemals ständischen Schranken
weichen informellen, interaktiv konstituierten Grenzziehungen, die die von SCHLEI¬
ERMACHER noch relativ statisch gedachte Aufsplitterung des Sozialen in „sittliche Lebens¬
gemeinschaften" durch eine Vielzahl sozialstrukturell bedingter und soziokulturell artiku¬
lierter „feiner Unterschiede" (BOURDIEU) potenzieren. Die Freisetzung modemer Subjekti¬
vität geht nicht mit einer von selbst sich einstellenden Freiheit des öffentlichen Austausche
einher, sondern mit einer zerfurchten und heterogenen Landschaft von Wissens-, Artikula-
tions- und Vermarktungspraktiken, in der sich divergierende Gruppierungen mit Hilfe von
Identifikations- und Abgrenzungsprozessen herstellen und erhalten. Das scheinbar zwanglo¬
se Terrain der Geselligkeit ist demnach nicht ohne Ordnung, sondern „eine Art struktureller
Mischmasch
...,
ein Abfallhaufen, wo sich Bruchstücke und Überreste aller möglichen
Rahmungsmethoden finden, die es in der Kultur gibt" (GOFFMAN 2000, S. 534).
Aus bildungstheoretischer Sicht wird deutlich, dass Geselligkeit zu einem Problem
geworden ist, dessen Bearbeitung auch pädagogische Einsätze erforderlich macht - es sei
denn, die Herstellung von Öffentlichkeit wird den Inszenierungstechniken der Medien
allein überlassen. Der pädagogische Zugang muss dabei auf einer sozialen Reflexivität
basieren, die die sozialstrukturellen Bedingtheiten und die soziokulturellen Grenzziehun¬
gen angemessen erfasst. Darüber hinaus stellt sich die Frage der sozialen Orientierung des
einzelnen Subjekts sowie der Öffnung der gruppengebundenen Gesellungspraktiken für
einen weiteren, freieren Horizont. Öffentlichkeit wird zum Grenzwert einer Bildungsbe¬
mühung des Offenhaltens, die von der konkreten Praxis je spezifischer sozialer Kontexte
ausgeht. Schließlich ergibt sich das Bildungsproblem des Umgangs mit Differenz. Die
Differenz kann - wie schon in der klassischen Bildungstheorie - auf den drei Ebenen
Subjekt, Subjekt-Gemeinschaft und Gemeinschaft-Gemeinschaft verortet werden. Sie
konkretisiert sich entlang sozialer, pädagogisch relevanter Differenzkategorien, die MOL-
LENHAUER z.B. mit den Themenbereichen Generationsverhältnis, Normalitätsbalancen,
Armut und Interkulturalität zu erfassen versucht hat (vgl. MOLLENHAUER 1996). Ihre Be¬
arbeitung geht letztlich mit einer Aushandlung der Kriterien und Regeln für die Gestal¬
tung des sozialen Zusammenlebens einher.
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